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Zusammenfassung: Der Beitrag rekonstruiert die diskursive Konstruktion geisteswissenschaftlicher Bildungsbegriffe
und den Wandel des geisteswissenschaftlichen Feldes seit Beginn des 19. Jahrhunderts. Die Untersuchung zeigt anhand
geisteswissenschaftlicher Selbstbeobachtungen, wie die diskursive Konstruktion von „Bildung“ einerseits auf Verände-
rungen des sozialen Feldes reagiert, in das der Bildungsdiskurs eingebettet ist, andererseits aber auch über Beharrungs-
kräfte gegenüber sozialem Wandel verfügt. Die historisch stabilen Topoi einer dezidiert „freien“ und „wissenschaftli-
chen“ Bildung sind Elemente einer Positionierungsstrategie, die der akademischen Distinktion der Geisteswissenschaften
dient. Der Artikel trägt zu einem soziologischen Verständnis der Geisteswissenschaften bei, das angesichts der einseiti-
gen Fokussierung der Wissenschaftssoziologie auf die Natur- und Technikwissenschaften ein Desiderat darstellt.
Schlagworte: Soziologie der Sozial- und Geisteswissenschaften; Soziologie wissenschaftlichen Wissens; Diskursanalyse;
Feldanalyse; Distinktion; Bildung.
Summary: This contribution traces the discursive construction of the humanistic notion of “Bildung” and the transfor-
mation of the field of the German humanities since the beginning of the 19th century. On the basis of academic self-
reflection within the humanities, the analysis investigates in what way this discursive construction has responded to
changes in the broader social field in which it is embedded. At the same time, this discourse shows a remarkable persis-
tence in the face of social change. The historically stable topoi of a “Bildung” that is decidedly “free” and “scientific”
are elements of a strategy of academic positioning and distinction that favors the humanities. In light of the current
rather lopsided focus on natural and technical sciences within the sociology of science, this paper addresses a research
gap by contributing to a sociological understanding of the German humanities.
Keywords: Sociology of the Social Sciences and Humanities; Sociology of Scientific Knowledge; Discourse Studies; Field
Analysis; Distinction; Bildung.
1. Einleitung: Die Geisteswissenschaften als
wissenschaftssoziologischer
Untersuchungsgegenstand
Wer oder was sind die „Geisteswissenschaften“ aus
soziologischer Perspektive? Worin ist ihre Krisen-
affinität begründet? Warum scheinen sie sich mit
Nachweisen gesellschaftlicher Relevanz und dem
Drittmittelimperativ schwerer zu tun als andere
Disziplinengruppen? In welchem Verhältnis stehen
holistische Selbstverständnisse „der Geisteswissen-
schaften“ zu einer sich immer stärker spezialisieren-
den Fachkommunikation? Obwohl diese Fragen
von hoher Aktualität sind und auf einen genuin
wissenschaftssoziologischen Untersuchungsbereich
abzielen, gibt es in der Wissenschaftssoziologie nur
sehr vereinzelte Anstrengungen, auf den sich daraus
ergebenden Forschungsbedarf zu reagieren. Ent-
sprechende Klagen über eine einseitige Konzen-
tration auf die Natur- und Technikwissenschaften
finden sich in der Wissenschaftssoziologie seit Jahr-
zehnten, verhallen aber weitgehend ungehçrt (vgl.
nur Bourdieu 1975: 24; Heintz 1993: 546; Kneer &
Moebius 2010: 10). Der vorliegende Beitrag adres-
siert dieses Desiderat im Sinne einer historisch in-
formierten Wissenschaftssoziologie der Geisteswis-
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senschaften. Dabei geht er aus diskursanalytischer
Sicht davon aus, dass der Begriff „Geisteswissen-
schaften“ keine fest umrissene Einheit von Diszipli-
nen bezeichnet, sondern als diskursives Label laufend
über zuweilen konfliktreiche Selbstbeobachtungen
aktualisiert wird. Eine feldanalytische Heuristik be-
zieht den sozialen Wandel des Kontextes ein, in den
dieser selbstreflexive Diskurs eingebettet ist.
Ein Motiv der konstanten Selbstreflexion der Geis-
teswissenschaften sind ihre Bildungsbegriffe. Aus-
einandersetzungen über legitime Verständnisse von
„Bildung“ sind seit über 200 Jahren eine zentrale
Referenz in der geisteswissenschaftlichen Selbst-
beobachtung. Die Beiträge erstrecken sich von einer
Theorie der Bildung des Menschen (Humboldt
1960) über eine Theorie der Halbbildung (Adorno
2006) bis zu einer Theorie der Unbildung (Liess-
mann 2006). Für ein wissenschaftssoziologisches
Verständnis der Disziplinengruppe gilt es, den his-
torischen Verlauf dieser diskursiven „Bildung“ der
„Geisteswissenschaften“ zu rekonstruieren und da-
mit zu einer Kartierung der Geisteswissenschaften
beizutragen.
Der Artikel schließt damit an einen noch überschau-
baren wissenschaftssoziologischen Forschungsstand
zu den Geisteswissenschaften an, der sich an seinen
Rändern mit intellektuellensoziologischen und ge-
schichtswissenschaftlichen Perspektiven sowie mit
die Sozialwissenschaften einbeziehenden Studien
überschneidet (vgl. dazu auch Day 2014). Fünf re-
levante Forschungsstränge lassen sich identifizieren:
1.) Viel Aufmerksamkeit haben insbesondere spezi-
fische Mechanismen und Praktiken der symboli-
schen (Re-)Produktion erfahren (Kauppi 1996;
Guetzkow et al. 2004; Steinmetz 2005; Angermül-
ler 2007; Beer & Koenig 2009; Lamont 2009;
Brownley 2012). Der Bildungsdiskurs als Ort der
Selbstreflexion (vgl. Bollenbeck 1994; Steenblock
1999) und als spezifische Form der symbolischen
(Re-)Produktion war dabei aber bisher noch nicht
Gegenstand einer soziologischen Analyse (vgl. Ha-
mann 2011). 2.) Thematisiert worden sind auch
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu den Sozial-
und Naturwissenschaften (Sarton 1953; Lepenies
1985; Nowotny 2005; Krebs et al. 2005; Kagan
2009; Real 2012). Diese kçnnen jedoch noch besser
erfasst werden, wenn die Geisteswissenschaften als
eigenständiger Untersuchungsgegenstand kontu-
riert werden und ihren analytischen Platz neben an-
deren Disziplinengruppen erhalten (vgl. Angermül-
ler 2010; Camic et al. 2011). 3.) Für die Einbettung
der Geisteswissenschaften in ihren jeweiligen natio-
nalstaatlichen Kontext (vgl. Shumway 1994; Col-
lins 2000; Sapiro 2003; Hollinger 2006; Behrens et
al. 2010) hat die Definition und Pflege eines gesell-
schaftlichen Bildungskanons eine zentrale Bedeu-
tung (vgl. Ringer 1989; Guillory 1993). 4.) Aus die-
ser Einbettung ergeben sich Ambivalenzen gesell-
schaftlicher Verwertungsansprüche (Kernan 1997;
Donoghue 2008; Benneworth & Jongbloed 2010;
Bçhler & Maasen 2011; Kaldewey 2013; Geng-
nagel & Hamann 2014), die sich dezidiert auch auf
das universitäre Bildungsangebot beziehen (vgl.
Kellermann 2006; Teichler 2011). 5.) Schließlich ist
die Allgegenwärtigkeit geisteswissenschaftlicher
Krisendiagnosen (vgl. nur Plumb 1964; Nussbaum
2010; Reinalter 2011; Jay 2014) Gegenstand sozio-
logischer Forschung (Hall 1990; Ringer 1990; Wein-
gart et al. 1991; Bourdieu 1992; Readings 1999).
Dabei ist noch nicht ausreichend auf den Bildungs-
diskurs als eine Referenz geisteswissenschaftlicher
Selbstreflexionen rekurriert worden, die weiter als
die Krisendiskurse zurückreicht und diese in Teilen
erklären kann (vgl. Ringer 1989; Hamann 2014).
Im Sinne einer Genealogie geisteswissenschaftlicher
Bildung zeigt der vorliegende Artikel, wie Bildungs-
verständnisse im Zeitverlauf variieren und auf den
Wandel des Diskurskontextes verweisen (3.).
Gleichzeitig kann aber auch ein gegenüber tief grei-
fenden sozialen Umwälzungen der letzten 200 Jahre
stabiler Kern der Bildungsbegriffe freigelegt wer-
den, der sich in Abgrenzung zum gesellschaftlichen
und akademischen Gegenüber konturiert (4.). Am
Beispiel der eingangs skizzierten aktuellen Fra-
gestellungen wird schließlich gezeigt, inwiefern von
den gewonnenen Einsichten ein soziologisches Ver-
ständnis der Geisteswissenschaften ausgehen kann
(5.). Die Kartierung geht von einem Zusammen-
spiel zwischen diskursiven Dynamiken und sozia-
lem Wandel aus, für dessen Rekonstruktion eine
Verknüpfung feld- und diskursanalytischer Heuris-
tiken besonders geeignet ist. Im Folgenden werden
dieser Zugang und seine methodische Umsetzung
vorgestellt.
2. Zu einer feld- und diskursanalytischen
Genealogie der Geisteswissenschaften
Geisteswissenschaftliche Selbstbeobachtungen fin-
den sich in zahlreichen programmatischen Manifes-
ten und historischen Verortungen. Weil die eigene
Geschichte den Geisteswissenschaften eine zentrale
Projektionsfläche für die jeweils gegenwärtige so-
ziale Wirklichkeit darstellt, ist eine weit ausgrei-
fende historische Perspektive notwendig. Ihr Start-
punkt ist die Wende zum 19. Jahrhundert. Dies ist
die Zeit, in der Wissenschaft programmatisch von
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ihrer außerwissenschaftlichen Anwendung getrennt
und akademische Freiheit zur Grundlage von For-
schung wird, sie materielle Unabhängigkeit von po-
litischen oder religiçsen Einflussversuchen gewinnt,
ein modernes System wissenschaftlicher Disziplinen
entsteht und Schule und Universität klar voneinan-
der abgegrenzt werden (Turner 1980; Stichweh
1994). Im Rahmen dieses Akademisierungsprojekts
bilden sich auch die modernen Geisteswissenschaf-
ten heraus (vgl. Bod et al. 2014).
In dem von diesem historischen Punkt bis in die
Gegenwart reichenden Zeitraum verortet die Unter-
suchung vier Phasen, die aus dem empirischen Ma-
terial geisteswissenschaftlicher Selbstverständigun-
gen abgeleitet wurden. In jenen Phasen werden
traditionelle Verständnisse von Bildung heraus-
gefordert und verteidigt, so dass zu anderen Zeit-
punkten implizit bleibende Annahmen expliziert
und für die Analyse greifbar werden. Die Konstruk-
tion neuer Bildungsbegriffe ist besonders konflikt-
reich von 1793 bis 1821, wo die Konstitution eines
modernen geisteswissenschaftlichen Selbstverständ-
nisses stattfindet, das auch auf spezifischen Bil-
dungsbegriffen fußt; von 1872 bis 1925, wo sich
die Geisteswissenschaften auch mit ihrem Bildungs-
verständnis gegenüber den immer dominanter wer-
denden Naturwissenschaften und im entstandenen
einheitlichen Nationalstaat positionieren müssen;
von 1945 bis 1968, wo restaurative Tendenzen
nicht nur im geisteswissenschaftlichen Bildungsdis-
kurs durch die einsetzende Bildungsexpansion
schnell unhaltbar werden; und von 1986 bis 2012,
wo ein gesellschaftliches Interesse an wissenschaft-
lichen Leistungen und Relevanzen expliziter geäu-
ßert wird und auch geisteswissenschaftliche Bil-
dungsbegriffe herausfordert.
Die in diesen Phasen besonders konfliktreiche
Konstruktion von Bildungsbegriffen ist in Anleh-
nung an eine auch als interpretative Analytik be-
zeichnete diskursanalytische Heuristik (Dreyfus &
Rabinow 1987; Diaz-Bone 2005; Keller 2005) aus
dem empirischen Material rekonstruiert worden.
Das aus selbstreflexiven Manifesten und Vergewis-
serungen über „Bildung“ zusammengestellte Text-
korpus besteht aus insgesamt 3.202 Seiten, die 119
Beiträge von 77 Autoren umfassen (vgl. Tab. 1 bis 4
im Online-Anhang unter www.zfs-online.org). Die-
ses Material wurde unter Verwendung qualitativer
Datenanalysesoftware in mehreren Durchgängen
thematisch indiziert (vgl. Strauss & Corbin 1996;
siehe auch Friese 2012). In dem mehrstufigen Pro-
zess wurden 3.599 Textstellen codiert. Die dabei
entwickelte Struktur von insgesamt 58 Codes auf
fünf inhaltlichen Dimensionen (vgl. Tab. 5 im On-
line-Anhang)1 gestattet es, in den Texten materiali-
sierte Sprechakte mit Bezug auf den Bildungsbegriff
als diskursiv formierte Aussagen zu begreifen und
aus ihrer jeweiligen Verteilung auf systematische
Formationsregeln zu schließen. Der Bildungsdis-
kurs wird so als ein Regelsystem sichtbar, das be-
griffliche Ausprägungen von „Bildung“ formiert,
indem es entsprechende Aussagen strukturiert –
und das gleichzeitig von dieser diskursiven Praxis
erst hervorgebracht wird (vgl. Foucault 1981,
1996). Dieses interpretativ-rekonstruktive und eng
am empirischen Material orientierte Vorgehen er-
scheint besonders geeignet dafür, die Geisteswissen-
schaften über ihren Bildungsdiskurs zu kartieren.
Die anhand der codierten Textstellen rekonstruier-
ten geisteswissenschaftlichen Bildungsbegriffe sind,
darauf kann bereits mit Foucault (1996: 179) hin-
gewiesen werden, kein „von irgendwoher kommen-
der, von selbst entstandener Prozeß“, sie sind mit-
nichten „ohne jeglichen historischen Kontext“,
sondern vielmehr „eine ‚Antwort auf eine konkrete
Situation, die durchaus real ist.“ Doch wie ist der
„historische Kontext“, von dem Foucault spricht,
analytisch zu fassen? Die Annahme, dass diskursive
Konstruktionen an spezifische Diskurskontexte an-
docken, legt nahe, dass es sich bei den Begriffen
„Geisteswissenschaften“ und „Bildung“ um mehr
handelt als um diskursive Effekte. Sie sind nicht nur
durch eine generative diskursive Praxis konstruiert,
sondern weisen als Funktion sozialer Kräfteverhält-
nisse auch über den Diskurs hinaus. Zu diesen
Kräfteverhältnissen zählen beispielsweise Studie-
rendenzahlen, Drittmittelfçrderung, aber auch Aus-
einandersetzungen um legitime Forschungsgegen-
stände und -methoden, Kanonisierungsbefugnisse
und -erwartungen. Weil diskursive Dynamiken bes-
ser verständlich werden, wenn der soziale Wandel
des Diskurskontextes in den Analyserahmen inte-
griert wird, muss ein gegenstandsadäquater Zugang
diesen Produktions- und Rezeptionskontext des Bil-
dungsdiskurses berücksichtigen.
Foucaults Diskursanalyse verfügt zwar über ein
grundsätzliches Bewusstsein für den Stellenwert
von Diskurskontexten, für ihre Untersuchung ste-
hen jedoch kaum heuristische Instrumente bereit,
die den Ansprüchen empirischer Sozialforschung
genügen. Über ein in dieser Hinsicht ausgearbeite-
tes Repertoire verfügt dagegen Bourdieus Feldana-
lyse, in deren Heuristik die Rekonstruktion des Bil-
dungsdiskurses daher eingebettet wird. Im Weiteren
wird der Produktions- und Rezeptionskontext des
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Bildungsdiskurses näherungsweise über materielle
und symbolische Kräfteverhältnisse im geisteswis-
senschaftlichen Feld erfasst. Um eine diachrone
Vergleichbarkeit zu ermçglichen, erfolgt die Be-
stimmung dafür relevanter Kontextfaktoren sche-
matisch. Theoriegeleitet und orientiert an bestehen-
den Analysen wissenschaftlicher Felder (Bourdieu
1992; Karabel 2006; Angermüller 2007; Münch
2007; Maeße 2013) werden sozialstrukturelle
Merkmale der studentischen Population sowie die
institutionelle Fächerstruktur und die Drittmittel-
verteilung als Faktoren für die materielle Struktur
des Feldes als Diskurskontext herangezogen. Domi-
nante Verständnisse legitimer (Geistes-)Wissen-
schaft sowie Zuschreibungen zur Situation und Po-
sition der Professorenschaft als Trägerin solcher
Wissenschaftsverständnisse ermçglichen ein Ver-
ständnis der symbolischen Struktur des geisteswis-
senschaftlichen Feldes als Diskurskontext. Über die
jeweiligen Ausprägungen der diskursrelevanten
materiellen und symbolischen Kräfteverhältnisse
informieren die einschlägige Primär- und Sekundär-
literatur aus der Hochschulforschung, der Wissen-
schaftsgeschichte und -soziologie sowie Sekundär-
analysen von Statistiken.
Die hier vorgenommene Verknüpfung feld- und dis-
kursanalytischer Perspektiven hat sich aufgrund ge-
meinsamer strukturationstheoretischer und metho-
dologischer Grundannahmen bereits als ertragreich
erwiesen (vgl. nur Diaz-Bone 2002; Angermüller
2007; Maeße 2010; Schmidt-Wellenburg 2013;
Hamann 2014). Der analytische Zugang adressiert
Schwachstellen beider Perspektiven: Während die
Diskursanalyse für die Einbettung ihres Gegen-
stands in spezifische (Feld-)Kontexte sensibilisiert
wird, kann die von Feldanalysen vertretene An-
nahme einer Homologie von Positionierungen und
Positionen mit diskursanalytischem Instrumenta-
rium empirisch überprüft werden. Was über geistes-
wissenschaftliche Bildung gesagt werden kann und
was an der Oberfläche der Bildungsdiskurses als
inhaltliche Ausprägung von „Bildung“ erscheint,
wird demgemäß als diskurs- und feldlogisches Zu-
sammenspiel diskursiver Strukturierungen mit geis-
teswissenschaftlichen Diskurskontexten begriffen.
3. Der Wandel geisteswissenschaftlicher
Bildungsbegriffe von Preußen bis zur
Berliner Republik
Die Analyse der Zusammenhänge zwischen dem
Bildungsdiskurs und seinen feldspezifischen Kon-
texten illustriert zunächst, wie sensibel der Diskurs
auf sozialen Wandel reagiert. Soweit dies der Fall
ist, kann davon ausgegangen werden, dass die dis-
kursiven Formationsregeln über eine relativ geringe
Eigenlogik gegenüber den Kräfteverhältnissen ver-
fügen, in die sie eingebettet sind. Empirisch stehen
dann Veränderungen inhaltlicher Ausprägungen
von Bildungsbegriffen in einem Verweisungszusam-
menhang mit dem Wandel der materiellen und sym-
bolischen Strukturen der jeweiligen Diskurskontex-
te. Um dieses Passungsverhältnis nachvollziehen zu
kçnnen, werden im Folgenden zwei zentrale in-
haltliche Dimensionen geisteswissenschaftlicher
Bildungsbegriffe fokussiert: Zuschreibungen be-
stimmter (1.) Zwecke und Funktionen sowie (2.)
praktischer Formen und Bedingungen von Bildung
(vgl. die Dimensionen „Bildungszweck“ und „Bil-
dungspraxis“ im Codebaum, Tab. 5 im Online-An-
hang).
3.1 Charakterbildung durch den Kathedervortrag
und die Rhetorik sozialer Inklusivität:
Bildungsdiskurs und sozialer Wandel in
Preußen (1793–1821)
Im Umfeld der preußischen Universitätsreform
wird geisteswissenschaftlicher Bildung der Zweck
zugeschrieben, zu einer universellen und ganzheitli-
chen Hçherentwicklung des Charakters beizutra-
gen. Bildung hat, so hält Fichte (1845: 332) stellver-
tretend für seine Zeitgenossen fest, die Funktion
der „sittlichen Veredlung des ganzen Menschen“
(vgl. Hegel 1907: 320; Humboldt 1956: 379;
1960). Republikanische Deutungen wie die von
Fichte (z. B. 1845: 328–330) oder Steffens (1910:
233, 243) legitimieren diese Funktionszuschreibung
mit den Bedürfnissen des Staates und stehen damit
jenen Positionen gegenüber, für die Charakterbil-
dung ihren Zweck in sich selbst trägt (vgl. Schleier-
macher 1956: 231, 301). Praktisch soll sich eine
solche ganzheitliche Veredelung des Charakters ers-
tens in der Vorlesung realisieren. Während Semi-
nare als auf das Spezielle und Besondere gerichtet
gesehen werden (vgl. Schleiermacher 1956: 252,
264f.), vollziehe sich der Forschungs- und Er-
kenntnisprozess gerade im Kathedervortrag, dem
„freie[n] mündliche[n] Vortrag vor Zuhçrern“
(Humboldt 1956: 382), jedes Mal aufs Neue und
übertrage sich so auf die Zuhçrer (vgl. Schlegel
1971: 60f.; Krug 1805). Als legitime Praxisform
geisteswissenschaftlicher Bildung gilt zweitens auch
die sozial inklusive Rekrutierung der Bildungssub-
jekte. Nach diesem Verständnis richtet sich Bildung
prinzipiell an die ganze preußische Nation, sie muss
„allen angeboten […] werden, damit man sicher
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sei, daß nirgends dieses seltne Talent, aus Mangel
an Kunde seiner, ungebraucht verloren gehe“
(Fichte 1910: 20; vgl. 1845: 324; Schleiermacher
1956: 276–278; Humboldt 1964: 218). Als domi-
nante Ausprägungen des Bildungsbegriffes kçnnen
demnach die Funktion der universellen Charakter-
bildung und die Praxisformen der Vorlesung und
der sozial inklusiven Rekrutierung rekonstruiert
werden.2
Die allgemeineren Voraussetzungen dieser inhalt-
lichen Ausprägungen liegen in der Staatsräson des
preußischen Kulturstaats. Dieser profitiert von der
umfassenden Charakterbildung zukünftiger Beam-
ter, während sein auf dem Boden der kantischen
Philosophie fußendes Reformprogramm der sozial
inklusiven Bildungsrhetorik ihre moralisch-politi-
sche Grundlegung verleiht. Der feldspezifische Dis-
kurskontext, mit dem die skizzierten Ausprägungen
geisteswissenschaftlicher Bildung korrespondieren,
ist symbolisch strukturiert durch ein idealistisch-
neuhumanistisches Wissenschaftsverständnis, das
als überaus wirkmächtiger Wissensbestand einen
Produktions- und Rezeptionskontext des Bildungs-
diskurses darstellt, dem viele seiner Autoren zuge-
rechnet werden kçnnen (vgl. nur Fichte 1997;
Schelling 1830; Hegel 1907). So besteht eine Pas-
sung zwischen den neuhumanistischen Auffassun-
gen legitimer Wissenschaft und einem Begriff der
ganzheitlichen Charakterbildung, der in der Praxis
inklusiv allen Menschen zugutekommen soll. Idea-
listische Elemente des Wissenschaftsverständnisses
finden sich wiederum darin wieder, dass die umfas-
senden Wissensinhalte, von denen der Idealismus
ausgeht, nicht in auf das Besondere gerichteten Se-
minaren, sondern in der Vorlesung ihre geeignete
Vermittlungspraxis finden. Neben dem Wissen-
schaftsverständnis bilden Wissensbestände über die
Situation der Professorenschaft weitere symbolische
Kräfteverhältnisse, für die der Bildungsdiskurs sen-
sibel ist. Akademiker wachsen an der Wende zum
19. Jahrhundert in eine dominante Stellung im so-
zialen Raum hinein, die vor allem auf ihrem kultu-
rellen Kapital beruht (Klinge 2004: 120). Vor dem
Hintergrund des Wissens über diese spezifische Si-
tuation verschleiert die Anrufung einer inklusiven
Bildungspraxis ohne soziale Vorbedingungen die
sozialstrukturellen Grundlagen von Bildung und
damit auch der eigenen sozialräumlichen Domi-
nanz. Die Rekrutierungsmechanismen, die sowohl
der professoralen als auch der studentischen Popu-
lation zugrunde liegen, werden stattdessen mit ei-
nem „Naturzustande der Gelehrsamkeit“ (Kant
2005: 16) verklärt. Professoren werden außerdem
als umfassend gelehrte Persçnlichkeiten gesehen
(Ben-David 1971: 122; Brandt 2001: 132f.). Die
Betonung ganzheitlicher Charakterbildung schließt
an diese Behauptung an und erscheint in diesem
Lichte als zentraler Mechanismus der akademi-
schen Habitusformation.
Der Bildungsdiskurs verweist jedoch nicht nur auf
symbolische Strukturen des Feldkontextes. Der
Rhetorik einer sozial inklusiven Rekrutierungspra-
xis steht in materieller Hinsicht eine hçchst selek-
tive Zusammensetzung der geisteswissenschaftli-
chen Studierenden aus dem neu entstandenen
Bildungsbürgertum gegenüber (Titze 1987: 27–30;
Lundgreen 2000: 179), aufgrund derer im Studium
bestimmte habituelle Dispositionen und Kenntnisse
schon aus sozialstrukturellen Gründen voraus-
gesetzt werden kçnnen. Erst diese standesgemäße
Sozialisation und der durch sie garantierte studenti-
sche Habitus geben der Behauptung Sinn, dass Bil-
dung den Charakter zu veredeln habe. Des Wei-
teren kann eine Rhetorik der Inklusivität nur
legitim sein, weil sie sich auf die faktische soziale
Exklusivität des Studiums verlassen kann, weil sich
die tatsächliche Bildungspraxis eben nicht mit den
Folgen einer sozial inklusiven Zusammensetzung
der Studierenden auseinandersetzen muss. In der
zweiten Phase wird deutlich, dass diese inklusive
Rhetorik aussetzt, sobald die Studierenden tatsäch-
lich offener rekrutiert werden.
3.2 Fachlich-methodische Berufsausbildung unter
sozial exklusiven Bedingungen:
Bildungsdiskurs und sozialer Wandel im
Kaiserreich und der Weimarer Republik
(1872–1925)
Tatsächlich entwickelt sich angesichts der ersten
Vorläufer der Bildungsexpansion im letzten Drittel
des 19. Jahrhunderts recht bald ein Verständnis der
praktischen Bedingungen von Bildung, das auf so-
ziale Selektivität abhebt. So kann Weber (1922:
529) Bildung als „geistesaristokratische Angelegen-
heit“ charakterisieren, während sich die Forderung
nach einer sozial exklusiven Bildungspraxis bei
Jaeger (1960: 72–74) in der Klage ausdrückt, Bil-
dung sei „ein Massenartikel geworden, billig und
schlecht“ (vgl. Nietzsche 1954: 193; Scheler 1954:
16). Es ist bezeichnend, dass ausgerechnet der Neu-
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„BZ_Charakterbildung/Menschlichkeit“, „BZ_Selbstfin-
dung“, „BP_frontal“, „BP_Vortrag“ und „BP_sozial in-
klusiv“ indizierten Textstellen (vgl. Tab. 5 im Online-An-
hang).
humanist Spranger (1909: 36) an einer inklusiven
Rhetorik festhält, die „alle Menschen zu Aristokra-
ten zu machen strebt“. Als dominante Funktion
geisteswissenschaftlicher Bildung erscheint nun
nicht mehr allein die Charakterbildung (vgl. Jaeger
1960: 77f.; Scheler 1954: 23), sondern auch die me-
thodische, fachlich-berufliche Ausbildung. Beispiel-
haft dafür ist Webers (1922: 453) Beschreibung
wissenschaftlicher Bildung als „fachmäßige Schu-
lung seitens fachmäßiger Qualifizierter“. Es wird
zu einer wichtigen Funktion des Studiums, jene Fä-
higkeiten zu verleihen, derer es bedarf, „um den
praktischen Aufgaben gerecht zu werden.“ (Zeller
1879: 5; vgl. Dilthey 1959: 21; Spranger 1909:
500) Dominante Ausprägungen des Bildungsbegrif-
fes in dieser zweiten Phase sind demzufolge die
Funktion der methodisch-fachlichen Berufsausbil-
dung sowie die Anrufung einer sozial exklusiven
Bildungspraxis.3
Inwiefern verweisen diese Ausprägungen auf den
Diskurskontext? Symbolisch ist das Feld von einem
naturwissenschaftlich geprägten Forschungsklima
beeinflusst, gegenüber dem sich Wissenschaftsver-
ständnisse in den Geisteswissenschaften bewähren
müssen. Entsprechende Strategien versuchen entwe-
der, der Philosophie eine Sonderstellung außerhalb
des Gesamtkontextes empirisch vorgehender Dis-
ziplinen zuzuweisen (zu den Neukantianern vgl.
Beiser 2008), oder den erkenntnistheoretischen
Führungsanspruch auf den stärker empirie- und
methodenorientierten Historismus zu übertragen
(vgl. Jaeger & Rüsen 1992). Wirkmächtig unter-
nimmt schließlich auch Dilthey (1958: 117) den
Versuch, „die selbständige Stellung der Geisteswis-
senschaften den Naturwissenschaften gegenüber
darzutun“, indem er das subjektive Verstehen in die
Technik der hermeneutischen Methode überführt.
Bereits die schematische Darstellung dieser Aus-
einandersetzungen macht deutlich, dass empirische
Forschung und elaborierte Methoden nun auch in
den Geisteswissenschaften feste Bestandteile eines
legitimen Wissenschaftsverständnisses sind. Es ist
dieser Wandel der symbolischen Kräfteverhältnisse,
der sich im Bildungsdiskurs als Anrufung einer
wissenschaftlich-methodischen Ausbildungsfunktion
niederschlägt.
In materieller Hinsicht finden die inhaltlichen Aus-
prägungen geisteswissenschaftlicher Bildung ihre
Voraussetzungen erstens in der institutionellen Dif-
ferenzierung der Disziplinengruppe. So steigt die
Zahl obligatorischer Kernfächer, die nun die
Grundausstattung an geisteswissenschaftlichen Or-
dinaten ausmachen, während auch für bereits be-
stehende Fächer ein Zuwachs an Lehrstühlen zu
verzeichnen ist (Lundgreen 1983: 149-163; Baum-
garten 1997: 55f.; Charle 2004: 65). Durch diesen
Wachstums- und Differenzierungsprozess erfahren
disziplinäre Besonderheiten einen Bedeutungsge-
winn. Mit der Zwecksetzung, Bildung habe spezi-
fische Methodenkenntnisse und fachliche Kom-
petenzen zu vermitteln, schließt der Bildungsdis-
kurs an diesen Wandel an. Zweitens wird die
materielle Feldstruktur ab dem letzten Drittel des
19. Jahrhunderts durch einen Anstieg der Studie-
rendenpopulation charakterisiert – eine Entwick-
lung, mit der die allgemeine Angst akademischer
Eliten vor „Vermassung“ einhergeht (vgl. Ringer
1990) und die ihre gesamtgesellschaftliche Entspre-
chung in den Modernisierungstendenzen des Kai-
serreichs und der Weimarer Republik findet. Jene
Öffnung der Rekrutierungsmechanismen zeigt sich
für die Geisteswissenschaften nicht nur quantitativ
im Vergleich zur Grundgesamtheit der Studieren-
den, sondern auch in ihrer vergleichsweise hetero-
genen sozialen Zusammensetzung (vgl. Busch 1977:
79; Titze 1987: 122f., 140f.; Ringer 2004). Die im
Bildungsdiskurs rekonstruierten Ausprägungen sind
responsiv für diese Entwicklung. Zum einen schlägt
sich die offenere Rekrutierung der Studierenden in
einer Rhetorik der sozialen Exklusivität und in Kla-
gen über Überfüllungstendenzen nieder. Zum ande-
ren ist der hohe Stellenwert fachlich-beruflicher
Kenntnisse dadurch bedingt, dass Bildung nun auf
ein breiteres und hinsichtlich der sozialen Herkunft
heterogeneres Publikum zielt, das nicht mehr vor-
nehmlich an die Wissenschaft, sondern an verschie-
dene akademische Berufe vermittelt werden muss.
3.3 Kritische Erkenntnis und akademische
Abschlüsse trotz Vermassung: Bildungsdiskurs
und sozialer Wandel in der Bonner Republik
(1945–1968)
Nachdem in den Geisteswissenschaften die per-
sonell wie inhaltlich restaurativen Tendenzen der
Nachkriegszeit überwunden sind, kristallisiert sich
im Bildungsdiskurs die Zwecksetzung heraus, Bil-
dung habe kritische Erkenntnis zu ermçglichen.
Damit soll ein Beitrag zur politischen Erziehung ge-
leistet, mitunter ein „Widerstand des Geistes […]
gegen die Verhältnisse“ ermçglicht werden (Adorno
1986: 335; vgl. Litt 1952: 6; Heimpel 1956: 17;
Habermas 1969a: 203). Zum ersten Mal erhält Bil-
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„BZ_Wissenschaftler, wissenschaftlicher Fortschritt“ und
„BP_sozial exklusiv“ markierten Textstellen rekonstruiert
werden (vgl. Tab. 5 im Online-Anhang).
dung außerdem die dominante Funktion, Studie-
rende mit einem akademischen Abschluss zu versor-
gen. Paradigmatisch wird die „Ausbildung zur Fer-
tigkeit für einen bestimmten Beruf“ bei Jaspers
(1946: 33) zu einem elementaren Moment geistes-
wissenschaftlicher Bildung, während Habermas
(1969b: 117) fordern kann, dass Absolventen „mit
den für die Ausübung einer akademischen Berufs-
rolle relevanten Eigenschaften und Einstellungen“
ausgestattet werden (vgl. Spranger 1961: 159;
Heimpel 1956: 13; Habermas 1969c: 101f.). Den
Funktionsbestimmungen kritischer Erkenntnis und
akademischer Abschlüsse steht die praktische Be-
dingung der Vermassung gegenüber, die nun das
dominante Motiv von Reflexionen über die Praxis
der Bildung ist. Die Rede ist von einer „Überflu-
tung“ (Anrich 1960: 58) und von „nicht mehr zu
bewältigenden Probleme[n] des Massenstudiums“
(Habermas 1969a: 236; vgl. Jaspers 1946: 57f.;
Spranger 1961: 182; Heimpel 1956: 17f.; Adorno
2006: 21), die nicht selten dem nun unerreichbar
scheinenden Ideal der Gelehrtengemeinschaft als
„sokratische[r] Beziehung ohne Autorität, auf glei-
chem Niveau“ (Jaspers 1946: 46; vgl. Heimpel
1956: 21, 23; Anrich 1960: 31) entgegenstehen. So-
mit lassen sich dominante Funktionen kritischer Er-
kenntnis und akademischer Abschlüsse sowie eine
Bildungspraxis der Vermassung rekonstruieren.4
Was sind die Kontextbedingungen, auf die diese
Ausprägungen des Bildungsbegriffes verweisen?
Mit Blick auf weiter gefasste Prozesse sozialen
Wandels stehen die im Diskurs rekonstruierten
Klagen gegen eine Vermassung in engem Zusam-
menhang mit der Bildungsexpansion. Die Zweck-
setzung, Bildung habe kritische Erkenntnis zu er-
mçglichen, steht im Einklang mit dem Klima der
Demokratisierung und Liberalisierung in der Bun-
desrepublik. Im Feld selbst wirken legitime Wissen-
schaftsverständnisse als symbolische Kräfteverhält-
nisse auf den Bildungsdiskurs ein. Entsprechende
Debatten zielen auf eine kritisch-emanzipative Poli-
tisierung der Disziplinen (zur Philosophie vgl.
Adorno et al. 1972; zur Sprach- und Literaturwis-
senschaft Bundesassistentenkonferenz 1971; zur
Geschichtswissenschaft Groh 1973) sowie auf eine
reflexive Steigerung ihres analytischen Potenzials.
Dies soll erreicht werden durch die Offenlegung
theoretischer Axiome in legitimierenden Fachdis-
kursen (zur philosophischen Wissenschaftstheorie
vgl. Schnädelbach 1990; zur Geschichtswissen-
schaft Mommsen 1971), durch empirisch gesicherte
und formalisierte Beschreibungen (zur Analytischen
Philosophie vgl. Baumgartner & Sass 1979; zur
Sprach- und Literaturwissenschaft Lakoff 1971;
Chomsky 1973) oder durch gesamtgesellschaftliche
Kontextualisierungen der Forschungsgegenstände
(zur Sprach- und Literaturwissenschaft vgl. Jauß
1967; zur Geschichtswissenschaft Wehler 1980).
An diese reflexiv politisierten Wissenschaftsver-
ständnisse schließt der Bildungsdiskurs an, wenn
kritische Erkenntnis als dominante Funktion geis-
teswissenschaftlicher Bildung erscheint. Auch die
Orientierung an akademischen Abschlüssen kann
verstanden werden als eine diskursive Verarbeitung
der neuen gesellschaftspolitischen Verantwortung,
in der sich die Geisteswissenschaften nun sehen.
In materieller Hinsicht verändert sich der Diskurs-
kontext ab den 1950er Jahren zum einen durch die
Expansion der institutionellen Struktur. Davon pro-
fitieren insbesondere lehrerbildende Fächer wie Ge-
schichtswissenschaft, Anglistik und Germanistik, in
denen wiederum ein besonderes Gewicht auf didak-
tisch ausgewiesenen Denominationen liegt (Wein-
gart et al. 1991: 248–251). Zu diesem durch Praxis-
druck vorangetriebenen Wandel der materiellen
Feldstruktur weist der Bildungsdiskurs eine Passung
auf, weil geisteswissenschaftliche Bildung jetzt
ebenso praxisorientiert an Abschlüssen ausgerichtet
wird. Zum anderen verändern sich die materiellen
Kräfteverhältnisse durch ein massives Wachstum
der Studierendenpopulation. Insgesamt steigt die
Zahl der Studierenden in den Kulturwissenschaften
von 1954 bis 1978/79 um den Faktor 13,8 und
damit stärker als die Gesamtzahl der Studierenden
(Wachstum um den Faktor 11,4; Statistisches Bun-
desamt 1955: 92, 94; 1980: 341). Mit Verzçgerung
sinkt dann auch die soziale Selektivität der Rekru-
tierungsmechanismen (Kath 1977). Im Diskurs
schlagen sich die steigenden Studierendenzahlen in
der Abschlussorientierung von Bildung nieder, mit
der ihr die Verantwortung zugeschrieben wird, die
gewachsene Studierendenschaft auf den Arbeits-
markt vorzubereiten. Der Bildungsdiskurs reagiert
aber vor allem dann auf die neuen Verhältnisse,
wenn die praktischen Bedingungen geisteswissen-
schaftlicher Bildung mit Begriffen wie „Vermas-
sung“ beschrieben werden.
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Wissensgewinn, Aufklärung“, „BZ_Abschlüsse“ und
„BP_Vermassung“ (vgl. Tab. 5 im Online-Anhang).
3.4 Orientierung und Arbeitsmarktbefähigung
unter Bedingungen der Normierung und
Verschulung: Bildungsdiskurs und sozialer
Wandel in der Berliner Republik (1986–2012)
Die in den 1950er und 1960er Jahren bereits
erkennbare Abschlussorientierung geisteswissen-
schaftlicher Bildung intensiviert sich ab Mitte der
1980er Jahre noch einmal. Zum ersten Mal ist die
Zwecksetzung legitim, dass Bildung Studierende
nicht nur mit Abschlüssen versorgen soll, sondern
in einem umfassenden Sinne für ihre Arbeitsmarkt-
tauglichkeit zu sorgen hat. So kann Herrmann
(1989: 56) hervorheben, dass die Funktion der
Geisteswissenschaften auch darin liege, „die unum-
gängliche Qualifikation der für die hochindustriali-
sierte Gesellschaft notwendigen Arbeitskräfte zu si-
chern“. Geisteswissenschaftliche Bildung müsse, so
positioniert sich nun eine ganze Reihe von Autoren,
„der gesamten Gesellschaft zur Ausbildung von
Fach- und Führungskräften dienen“ (Arnswald
2005: 154; vgl. Fabian 1996: 28; Rüsen 2005: 240;
Herbert 2009: 41).5 Noch dominanter als die Funk-
tionsbestimmung der Arbeitsmarktbefähigung ist
die Behauptung, Bildung habe die Gesellschaft an
sich sowie das Individuum in der Gesellschaft zu
orientieren. Bei Rüsen (2007: 400) wird der Bil-
dung beispielhaft eine „kulturelle Orientierungs-
funktion“ attestiert, die als „Sinnkompetenz“ nicht
selten in der Tradition der Aufklärung formuliert
und von einer bloßen Ansammlung von Wissen un-
terschieden wird (vgl. Marquard 1986: 110; Früh-
wald 1991: 80, 108; Liessmann 2006: 59; Brandt
2011: 169f.). Die praktischen Bedingungen von Bil-
dung scheinen nun durch Verschulung sowie durch
bürokratische Normierung und Überformung
bestimmt. Beklagt wird die Transformation der
Universität in „schulähnliche Unterrichtsstätten“
(Gethmann et al. 2005: 21), die „unter der Ägide
von Rechnungseinheiten der Bürokratie“ stehen
(Brandt 2011: 166; vgl. Brenner 1997: 77; Liess-
mann 2006: 108f.). Dominante Ausprägungen des
Bildungsbegriffes sind demnach die Funktionen der
Arbeitsmarktbefähigung und der individuellen wie
gesellschaftlichen Orientierung sowie praktische
Bedingungen der Verschulung und bürokratischen
Normierung.6
Der feldspezifische Diskurskontext, auf den diese
Ausprägungen verweisen, ist in symbolischer Hin-
sicht gekennzeichnet durch Wissensbestände über
die Situation der Professorenschaft. Anekdoten und
Selbstzuschreibungen (vgl. nur Simon 1989; Mittel-
straß 2002: 75) lassen ebenso wie professionssozio-
logische Studien (Enders 1998: 59, 67; Enders &
Schimank 2001) darauf schließen, dass Professor/
-innen gerade in den Geisteswissenschaften durch
ihren Autonomieverlust und gesunkene Definitions-
macht charakterisiert sind. Im Bildungsdiskurs
wird diese Behauptung durch Klagen über nor-
mierte und fremdbestimmte Praxisformen von Bil-
dung verarbeitet. Weiterhin ist das Feld symbolisch
durch Auseinandersetzungen strukturiert, die Fra-
gen nach der gesellschaftlichen Bedeutung der Geis-
teswissenschaften in den Vordergrund rücken. In ei-
nem breiteren akademischen Kontext kann dieses
„Ringen um Relevanz“ (Bçhler & Maasen 2011:
64) zurückgeführt werden auf neu geschaffene
Markt- und Wettbewerbsstrukturen (vgl. Wissen-
schaftsrat 1985; Hochschulrektorenkonferenz 1992).
Strittig ist in diesen Debatten über ein legitimes
Wissenschaftsverständnis, worin die gesellschaftli-
che Bedeutung der Geisteswissenschaften bestehen
kçnnte und wie nach ihr gefragt werden darf (vgl.
nur Marquard 1986; Schnädelbach 1988; Gauger
& Rüther 2007; Heidbrink & Welzer 2007). Ihre
Entsprechung im Bildungsdiskurs findet die Frage
nach der gesellschaftlichen Bedeutung der Geistes-
wissenschaften, wenn Bildung durch ihre besondere
Orientierungsfunktion und ihre Arbeitsmarktbefä-
higung in Wert gesetzt wird.
Die materiellen Kräfteverhältnisse des Diskurskon-
textes sind ab den 1980er Jahren durch die zuneh-
mende Bedeutung von Drittmitteln (vgl. Münch
2011) sowie durch Universitätsreformen charakte-
risiert, von denen die Bologna-Reform (vgl. Maeße
2010) den grçßten Einfluss auf den Bildungsdiskurs
hat. Der Zwang zur Drittmitteleinwerbung steht
erstens in Konkurrenz zur Lehrtätigkeit und gefähr-
det damit die gerade in den Geisteswissenschaften
zentrale Einheit von Forschung und Lehre (Meier
& Schimank 2009; vgl. nur die Mahnungen in
Frühwald 1991: 90; Nida-Rümelin 2005: 26),
zweitens begünstigt er projektfçrmige gegenüber
explorativer Einzelforschung (Torka 2009) und
drittens übt er auf geisteswissenschaftliche For-
schung den Druck aus, die eigene Relevanz offensiv
zu thematisieren (Bçhler & Maasen 2011). Am bes-
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5 Auffallend ist, dass das Bildungssubjekt, auf das sich die-
se Orientierung beruft, jetzt nicht mehr der „Student“,
sondern der „Absolvent“ ist (vgl. nur Gethmann et al.
2005: 25; Nida-Rümelin 2005: 25); dies zeigen die Codes
„BS_Absolvent, Arbeitnehmer“ und „BS_Student“ an.
6 Diese Interpretation basiert auf den mit den Codes
„BZ_Arbeitsmarkt“, „BZ_Erkenntnis, Wissensgewinn,
Aufklärung“, „BP_Verschulung“ und „BP_zwanghaft, er-
ziehend, Prüfungen“ indizierten Textstellen (vgl. Tab. 5 im
Online-Anhang).
ten gelingt dies offenbar einem kleinen Kreis immer
gleicher Standorte: Die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft gibt die Drittmittelfçrderung pro Pro-
fessor/-in in den Sozial- und Geisteswissenschaften
in vier Erhebungszeiträumen von 1991 bis 2010 an.
Die für die jeweiligen Zeiträume ermittelten zehn
Spitzenplätze sind von insgesamt nur 18 Standorten
belegt. Mit Bielefeld, Konstanz, Stuttgart und Tü-
bingen sind vier dieser Standorte mit den meisten
Drittmitteln pro Professor/-in sogar über die gesam-
ten 20 Jahre hinweg in der Spitzengruppe der zehn
drittmittelstärksten Standorte vertreten (vgl. Tab. 1).
Auch der Einfluss der Bologna-Reform verdeutlicht
sich im Zeitverlauf. Zwischen 2005 und 2012 steigt
der Anteil der Bachelor- und Masterstudiengänge
am gesamten Studienangebot in den Sprach- und
Kulturwissenschaften von 13,6 auf 75,9 Prozent
(Hochschulrektorenkonferenz 2012: 38). Innerhalb
von sieben Jahren wird demnach ein großer Anteil
der Lehrstruktur geisteswissenschaftlicher Fächer
umgestellt. Es kann nicht überraschen, dass sich
diese Kräfteverhältnisse im Bildungsdiskurs nieder-
schlagen. Sie erscheinen dort erstens in Form von
Klagen über die Bürokratisierung und Normierung
der Bildungspraxis. Eine Verarbeitung des institu-
tionellen Zwangs zur Drittmitteleinwerbung und
der damit einhergehenden Symbolisierung von
Relevanz kann zweitens in der Anrufung der Orien-
tierungsfunktion von Bildung gesehen werden,
während drittens die Zwecksetzung der Arbeits-
marktbefähigung eine diskursive Passung mit der
auf diesen Aspekt abzielenden Bologna-Reform
darstellt.
4. Der Distinktionswert „freier“ und
„wissenschaftlicher“ Bildung
Bis hierher ermçglicht die Analyse der Zusammen-
hänge zwischen dem Bildungsdiskurs und seinen
Kontexten eine Vorstellung davon, mit welcher
Dynamik sich geisteswissenschaftliche Bildungs-
begriffe und damit verbundene Selbstverständnisse
im Zeitverlauf entwickeln und auf die materiellen
und symbolischen Strukturen verweisen, in die sie
eingebettet sind. Die Responsivität des Bildungsdis-
kurses für sozialen Wandel sollte jedoch nicht über
seine Beharrungskraft hinwegtäuschen. Von einer
Beharrungskraft des Diskurses kann gesprochen
werden, insofern grundlegende inhaltliche Orientie-
rungen von Bildungsbegriffen trotz des tief greifen-
den Wandels ihrer Produktions- und Rezeptions-
kontexte bestehen bleiben. Diese Stabilitäten in der
Konstruktion von „Bildung“ verweisen auf die Ei-
genlogik diskursiver Formationsregeln gegenüber
den Umwälzungen der sie umgebenden Diskurs-
kontexte.
Zwei Topoi verfügen historisch über eine äußerst
große Beharrungskraft. Erstens wird geisteswissen-
schaftlicher Bildung über 200 Jahre und alle Ver-
änderungen des Feldkontextes hinweg „Freiheit“
zugeschrieben. Die Anrufung „freier“ Bildung bil-
det einen Konsens, der den gesamten Untersuchungs-
zeitraum überspannt und jede Diskursfraktion inte-
griert.7 Differenzen bestehen lediglich darin, wie
selbstbewusst diese „Freiheit“ angesichts der jewei-
ligen Kontextbedingungen behauptet werden kann
und wie hoch der Aufwand ist, mit dem sie gerecht-
fertigt werden muss. Während der Topos der „Frei-
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Tabelle 1 Standorte in den Sozial- und Geisteswissenschaften mit den jeweils insgesamt hçchsten DFG-Bewilligungen
pro Professor/-in, 1991–2010
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Deutsche Forschungsgemeinschaft 1997: 53; 2000: 94–95; 2006: 156–157; 2012: 115; eigene Berechnungen
7 Erfasst wurde diese Ausprägung durch den Code
„BB_frei“ auf der Dimension „Bildungsbegriff“ (vgl.
Tab. 5 im Online-Anhang).
heit“ demnach alle vier Phasen des Untersuchungs-
zeitraums durchzieht, variiert sein Gegenüber im
Zeitverlauf: Wird „freie“ Bildung in der ersten
Phase durch unterschiedliche Grade der Distanz
zum preußischen Staat bestimmt, dessen kulturna-
tionales Programm die Bildung der Geisteswissen-
schaften überhaupt erst fundiert (vgl. Schleierma-
cher 1956: 263; Fichte 1910: 17), so definiert sie
sich um die Wende zum 20. Jahrhundert in Abgren-
zung zu den Praxisbezügen beruflicher Bildung, die
nun in Reaktion auf gestiegene Studierendenzahlen
wichtiger werden (vgl. Nietzsche 1954: 190f.; Sche-
ler 1954: 32). In der dritten Phase von 1945 bis
zum Ende der 1970er Jahre stellen Lehrpläne und
Studienordnungen, die Bildung in der durch die Bil-
dungsexpansion geçffneten Universität normieren
und strukturieren, das Gegenüber der „Freiheit“
dar (vgl. Jaspers 1986: 235; Ritter 1974: 109). In
der letzten Phase von der Mitte der 1980er Jahre
bis in die Gegenwart aktualisiert sich die Behaup-
tung der „Freiheit“ gegenüber politisch oktroyier-
ten Bildungsreformen und der Marktfçrmigkeit
von Bildung (vgl. Arnswald 2005: 147; Brandt
2011: 169f.). In jeder Phase bleibt die Feststellung,
dass Bildung nicht frei, sondern zum Beispiel eine
von den Geisteswissenschaften erbrachte Leistung
für die Gesellschaft ist, vçllig unsagbar. In den je-
weiligen Anderen, an denen sich die Behauptung
der Freiheit konturiert, scheint jedoch auf, welchen
gesellschaftlichen Einflüssen die Geisteswissen-
schaften in Preußen, dem Kaiserreich, der Weima-
rer, der Bonner und der Berliner Republik unterlie-
gen.
Der Topos der „Freiheit“ ist zweitens begleitet vom
Topos der „Wissenschaftlichkeit“ von Bildung.
Auch diese Ausdeutung erstreckt sich über alle vier
Phasen des Untersuchungszeitraums und über alle
Fraktionen des Diskurses.8 Ihre konkrete Ausdeu-
tung aktualisiert sich dabei im Zeitverlauf mit Be-
zug auf ein historisch variables Gegenüber. Infor-
miert durch den Deutschen Idealismus meint
„wissenschaftliche“ Bildung in der ersten Phase die
Vermittlung universalistischer Prinzipien, die die
Einheit des Wissens repräsentieren (vgl. Krug 1805:
36; Steffens 1910: 217). In der zweiten Phase kon-
turiert sich dieser Topos im Zusammenhang mit ei-
ner Forschungspraxis, in die wissenschaftliche
(Aus-)Bildung einführen soll. Das Andere, auf das
„wissenschaftliche“ Bildung jetzt Bezug nimmt, ist
ein von den Naturwissenschaften beeinflusstes, an
empirischen Gegenständen und Methoden orien-
tiertes Forschungsklima (vgl. Zeller 1879: 19; Wila-
mowitz-Moellendorff o.J.: 291, 318). In der dritten
Phase definiert sich „Wissenschaftlichkeit“ über
den Zusatz, dass wissenschaftliche Bildung auch
ein wichtiges Element der Ausbildung für akademi-
sche Berufe sei (vgl. Litt 1952: 16f.; Habermas
1969c: 101). Schließlich wird „wissenschaftliche“
Bildung in der letzten Phase gegenüber Tendenzen
der Verschulung und der Spezialisierung positio-
niert und aktualisiert sich in Anrufungen der Ein-
heit von Forschung und Lehre (vgl. Frühwald 1991:
74, 76; Liessmann 2006: 107, 113). Die Feststel-
lung, dass Bildung „wissenschaftlich“ sei, bleibt
also über mehr als 200 Jahre hinweg unstrittig und
stellt die zweite Konstante im Bildungsdiskurs dar.
Im Rahmen einer Positionierungsarbeit wird der
Topos der „Wissenschaftlichkeit“ an den jeweiligen
Demarkationslinien zwischen den Geisteswissen-
schaften und ihrem gesellschaftlichen Außen in
Stellung gebracht und zu diesem Gegenüber in jeder
Phase neu in Beziehung gesetzt.
Die von der Analyse freigelegten Kontinuitäten
geisteswissenschaftlicher Bildungsbegriffe ergänzen
die Kartierung der Disziplinengruppe. Ungeachtet
des sozialen Wandels und neben den Um- und Neu-
definitionen einzelner inhaltlicher Dimensionen
von „Bildung“ bleiben „Freiheit“ und „Wissen-
schaftlichkeit“ zentrale Ausprägungen im Bildungs-
diskurs. Ihre Ambivalenzen werden jeweils bei Ab-
grenzungen gegen ein historisch variables Anderes
aktualisiert und konturiert. In zweierlei Hinsicht
spielen die beiden Topoi eine wichtige Rolle für die
Konstruktion geisteswissenschaftlicher Selbstver-
ständnisse (vgl. Gieryn 1983; Abbott 1995).
Sie verfügen erstens über das integrative Potenzial,
die Disziplinengruppe trotz aller Konfliktlinien
ideologisch zu einen. „Wissenschaftlichkeit“ mar-
kiert nicht nur geisteswissenschaftliche Bildung,
sondern die Geisteswissenschaften insgesamt als de-
zidiert akademisches Unterfangen, das sich seiner
Differenz zu intellektuellen Betätigungen in der
Kunst, im Feuilleton oder der Literatur auch intern
vergewissern muss. Diese Notwendigkeit ergibt
sich aus den Besonderheiten des geisteswissen-
schaftlichen Feldes: Intellektuelle Prominenz stellt
hier eine Art weltliches Kapital dar, gegenüber dem
ein explizit wissenschaftlicher Status markiert wer-
den muss (Bourdieu 1992: 133). In diesem Sinne ist
die Beharrung auf „wissenschaftlicher“ Bildung
eine integrative Strategie, mit der sich die Geistes-
wissenschaften als dezidiert „wissenschaftliche“
epistemische Kultur versichern, die sich von be-
nachbarten intellektuellen Betätigungen unterschei-
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8 Dies lässt sich durch den Code „BB_wissenschaftlich/
forschend“ auf der entsprechenden Dimension im Code-
baum rekonstruieren (vgl. Tab. 5 im Online-Anhang).
det. Ganz ähnlich verweist das Beharren auf „Frei-
heit“ auf die von allen Akteuren des geisteswissen-
schaftlichen Feldes geteilte Illusio einer autonomen,
reinen Wissenschaft (Bourdieu 1992), auf die un-
hintergehbare Überzeugung also, dass die Aus-
einandersetzungen und Kämpfe einer Logik folgen,
die nur den Geisteswissenschaften zu eigen ist.
Zweitens haben die Topoi der „Wissenschaftlich-
keit“ und „Freiheit“ eine zentrale Bedeutung für
die Konstruktion geisteswissenschaftlicher Selbst-
verständnisse, weil sie als Abgrenzung gegenüber
einem gesellschaftlichen und akademischen Außen
fungieren. In diesem Sinne liegt die konstitutive Be-
deutung von „Wissenschaftlichkeit“ in der Relation
des geisteswissenschaftlichen Feldes zu anderen Fel-
dern und ihren Diskursen: Zunächst verspricht
„Wissenschaftlichkeit“ hohe symbolische Profite
im Akademisierungsprozess, mit dem sich das Feld
an der Wende zum 19. Jahrhundert von staatlichen
und religiçsen Zugriffen emanzipiert. Seit dem letz-
ten Drittel des 19. Jahrhunderts werden die Geis-
teswissenschaften dann von den Natur- und den So-
zialwissenschaften unter Druck gesetzt und müssen
sich mit einem eigenständigen wissenschaftlichen
Status abgrenzen. In dieser symbolisch schon im-
mer prekären Lage ist es für den Erhalt der Eigenlo-
gik des geisteswissenschaftlichen Feldes existenziell,
nicht ausschließlich fremde Wissenschaftsverständ-
nisse zu übernehmen, sondern seinerseits auf einer
genuinen „Wissenschaftlichkeit“ zu beharren. In-
dem die Berufung auf „Freiheit“ einen von äußeren
Relevanzforderungen autonomen identitären Kern
symbolisiert, fungiert auch sie als Grenzarbeit ge-
genüber gesellschaftlichen Einflussnahmen. Gerade
im Lichte der Vereinnahmungen vom absolutisti-
schen Preußen bis zur Berliner Republik ist es ent-
scheidend, „frei“ zu sein und „reine“ Wissenschaft
und Bildung zu betreiben – nicht zuletzt gründet
auf dieser Zuschreibung überhaupt erst das gesell-
schaftliche Interesse an (geistes-)wissenschaftlicher
Expertise. Hierin zeigt sich das ideologische Erbe
Kants (2005: 27), der die philosophische Fakultät
bekanntlich gerade deshalb zur oberen Fakultät er-
klärt, weil er in ihr „das Vermçgen, nach der Auto-
nomie, d.i. frei […] zu urteilen“ sieht und sie des-
halb „als frei und nur unter Gesetzgebung der
Vernunft, nicht der Regierung stehend“ konzipiert.
5. Fazit
Mit dem vorliegenden Beitrag soll der Fokussierung
der Wissenschaftssoziologie auf Natur- und Tech-
nikwissenschaften die Kartierung eines vernachläs-
sigten Gegenstandsbereichs entgegengesetzt wer-
den. Welche (wissenschafts-)soziologischen Einsich-
ten ermçglicht eine historisch informierte Wissen-
schaftssoziologie der Geisteswissenschaften also?
Die Genealogie der „Bildung“ der Geisteswissen-
schaften konnte sowohl Beharrungskräfte des geis-
teswissenschaftlichen Selbstverständnisses als auch
eine Responsivität für sozialen Wandel rekonstruie-
ren. Bei dieser Gleichzeitigkeit von diskursiver Sen-
sibilität und Beharrungsvermçgen handelt es sich
nur auf den ersten Blick um widersprüchliche dis-
kursive Dynamiken. Ihre Kombination wird ermçg-
licht durch die produktive Verknüpfung legitimer,
über lange Zeiträume hinweg gültiger Bildungs-
ideale mit einer durch konkrete Kräfteverhältnisse
geprägten und tendenziell illegitimen Bildungsreali-
tät. Die Kombination dieser Motive stellt einen dis-
kursiven Mechanismus dar, der dem Beharren auf
traditionellen Topoi fortlaufend Legitimität ver-
leiht, weil gleichzeitig Veränderungen der Bildungs-
realität diskursiv verarbeitet und kompensiert wer-
den kçnnen. Erst in der Gegenüberstellung mit den
Gefahren und Dysfunktionalitäten der geisteswis-
senschaftlichen Realität lassen sich Idealvorstellun-
gen über einen langen Zeitraum hinweg als histori-
sche Projektionsfläche aufrechterhalten und für die
jeweils aktuelle Situation aktualisieren.
Durch die vorgenommene Kartierung kçnnen die
auf die gegenwärtige Situation der Geisteswissen-
schaften zielenden Fragen vom Beginn dieses Arti-
kels auf aktuelle Diskussionen in der Wissenschafts-
soziologie bezogen werden: Erstens ist die Krisen-
affinität der Geisteswissenschaften aus diachroner
Perspektive kein vçllig neues Phänomen. Spätestens
im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts fordern In-
dustrialisierung und Modernisierung geisteswissen-
schaftliche Orientierungen und die damit verbunde-
nen Bildungsbegriffe heraus. Die aktuell besonders
ausgeprägte Tendenz zu Krisendiagnosen wird ver-
ständlicher, wenn berücksichtigt wird, dass eine
wissenschafts- und hochschulpolitische Realität,
die durch Folgen der Bildungsexpansion und den
politisch forcierten Wettbewerb um Ressourcen ge-
kennzeichnet ist (vgl. Slaughter & Leslie 1999;
Münch 2011), innerhalb einer beharrlichen Orien-
tierung an „Freiheit“ und „Wissenschaftlichkeit“
verarbeitet werden muss. Gegenüber diesen Topoi
markieren die aktuellen Behauptungen einer ver-
schulten und bürokratisch normierten Bildung kri-
senhafte Auswüchse.
Zweitens ist deutlich geworden, dass eine Einheit
der „Geisteswissenschaften“ schon lange einer sich
differenzierenden Fachkommunikation gegenüber-
steht. Wie gezeigt wurde, muss der Bildungsdiskurs
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bereits im späten 19. Jahrhundert als Ort der Kons-
truktion eines ganzheitlichen geisteswissenschaftli-
chen Selbstverständnisses immer spezialisiertere
Forschungsbereiche überbrücken. Es sind gerade
holistische Selbstverständigungen wie der Bildungs-
diskurs, die die Geisteswissenschaften gegenüber
Tendenzen der disziplinären Spezialisierung und
Differenzierung (vgl. Abbott 2001; Becher & Trow-
ler 2001; Jacobs 2013) immer wieder zu einer epis-
temischen Kultur vereinen und als einheitliche
Gruppe markieren. Für diese nach innen und nach
außen gerichtete Positionierung spielen die Topoi
einer „freien“ und „wissenschaftlichen“ Bildung
eine besondere Rolle.
Drittens hat die historisch informierte Analyse ver-
deutlicht, dass die Geisteswissenschaften und ihre
Bildung schon immer in gesellschaftliche Verwer-
tungszusammenhänge eingebunden und responsiv
für deren Relevanzforderungen waren. Bereits der
preußische Staat hat die charakterbildende Funk-
tion geisteswissenschaftlicher Bildung nur aner-
kannt, weil sie seiner Räson dienlich erschien. Auch
die in den folgenden Phasen vorgenommenen Funk-
tionszuschreibungen hatten stets die Verwertbarkeit
von Bildung außerhalb akademischer Zusammen-
hänge im Blick. Die Einbindung der Geisteswissen-
schaften in nationalstaatliche Projekte (vgl. Berger
1997; Bontempelli 2004; Gengnagel & Hamann
2014) war bisher mitnichten ein Hindernis für die
Symbolisierung von „Freiheit“ und „Wissenschaft-
lichkeit“. Offensichtlich lassen sich diese Topoi je-
doch nicht ohne Weiteres mit aktuellen Relevanz-
forderungen und Leistungsbewertungen verbinden
(siehe nur Nederhof 2006; Lack & Markschies
2008). Hierin kann eine Erklärung für die Probleme
mit „impact“- und drittmittelorientierten Instru-
menten der Hochschulsteuerung gesehen werden.
Gegenwärtige Behauptungen der Bedeutung von
Bildung für den Arbeitsmarkt sowie ihrer individu-
ellen und gesellschaftlichen Orientierungsfunktion
sind bislang offenbar nur bedingt erfolgreiche Ver-
suche einer Inwertsetzung geisteswissenschaftlicher
Leistungen. Zum Verständnis dieser und anderer
Themenkomplexe kann eine vertiefte wissen-
schaftssoziologische Erforschung der Geisteswis-
senschaften beitragen.
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